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以上の国において, またその間で, 不確かで予測不能な状況に」対応すべく, 首尾よく「機会を利 
用する」ことに全力を注ぐと述べる（Pries 訳書 2008, p.77）。本稿では, こうした視点を共有しつ 
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 もっとも, 宮島も指摘するように, ブルデューが主に考察の対象としたのは「文化的特権層である
上層」であり, 「中間階層や民衆階層」に関する言及は少なく, その内容も相対的に乏しい（宮島 
1999, p.45）。そして, ブルデューに依拠しつつ「トランスナショナルなハビトゥス」概念を用いて
展開される議論も, エリート層を対象としたものであることが多かった（たとえば, Waters 2007）。
しかし, グアルニーソが「つい最近までトランスナショナルな結びつきや実践は伝統的に権力を有
するエリートにかぎられたものであったが, 現在では『普通の』ドミニカ人にも広がってきている」








 本稿は, 日本およびブラジルでの滞在経験を有する 14 歳から 35 歳のブラジル人青年 43 名（男性
17 名, 女性 26 名）に対して実施したインタビュー調査をもとにしている（2）。国境を越える移動が
ブラジル人青年の教育経験, 職業達成, 文化的志向にどのような影響を及ぼすかという観点から質
問項目を作成し, 半構造化インタビューをおこなった。調査協力者 43 名のうち 36 名についてはブ
ラジルで, 7 名については日本でインタビューを実施している。本稿は, 学校経験と学校外教育利用
の両面から主にかれらの教育経験に迫ることを目的とする。そのため, 学校経験ないし学校外教育
利用についてそれなりに振り返りが可能な時間を過ごしていることを重視し, 日本もしくはブラジ
ルで中等教育を修了する年齢である 18 歳以上の 35 名を分析の対象とした。 
 なお, 聴き取った内容は了承を得たうえですべて IC レコーダーに録音し, 後に文字に起こした



























 本稿では, 初等・中等教育期間を終え, 自らの学校経験を振り返りライフコース上に意味づけられ
る年齢である 18 歳以上のブラジル人青年を対象として, 学校経験のルートおよび学校経験の解釈を
明らかにしていきたい。従来の研究においては, 日本とブラジルおよび日本の学校とブラジル人学
校を行き来する学校経験は, ブラジル人学校を「受け皿」として位置づける見方（たとえば佐久間 
















（1）学校経験の 5 類型 
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 まず, 本稿の分析対象者 35 名の学校経験を①ブラジル人学校型, ②日本の学校型, ③ブラジル人
学校・日本の学校両方経験型, ④ブラジルでの学校型, ⑤ブラジル－日本往還型の 5 つに分類した（3）
（付表）。分類の際の基準を説明し, 各類型からいくつか事例を取り上げる。なお, 分類に際して就
学前の経験および中等教育修了後の経験は考慮していない。また, 中学校卒業後に就労した場合や




①ブラジル人学校型 5 名 
日本ではブラジル人学校のみを経験している青年たちである。たとえば, ユリ〔3〕は, 初等科 1
年生から高校 2 年生までブラジル人学校で過ごし, ブラジルでの大学受験に備えるために帰国, ブ
ラジルで高校を卒業している。 
②日本の学校型（以下, 日本型） 9 名 
日本では日本の学校のみを経験し, かつ日本の小学校および中学校を卒業している事例をここに
分類した。例としてアナ〔8〕は, 小学校から高校卒業まで日本の学校のみの経験をもつ。 
③ブラジル人学校・日本の学校両方経験型（以下, 両方経験型） 6 名 
日本でブラジル人学校と日本の学校の両方を経験している事例である。ただし各学校に在籍して
いた期間の長短は問わない。この類型にはたとえばジョルジ〔19〕のように, 来日後, まず日本の学
校を経験したのち, ブラジル人学校へ移った例もあれば, ヒロシ〔20〕のように, ブラジル人学校を
経験してから日本の学校で過ごした例がある。また, ロザ〔21〕や誠二〔23〕は, 初等・中等教育
期間中に, 日本の学校とブラジル人学校を行き来した経験をもつ。 







⑤ブラジル－日本往還型（以下, 往還型） 9 名 
初等・中等教育期間中に帰国－再来日し日本の学校とブラジルの学校の両方を経験した青年たち
をここに分類した。この型は, 9 名全員が帰国‐再来日のなかで日本の学校とブラジルの学校をどち




 以上のように, 本稿の分析対象者の初等・中等教育経験はさまざまである。学校経験により 5 つ
に分類したものの, 後期中等教育およびその後の進路については, さほど類型別に特徴が目立つわ
けではない。 
第一に, 対象者 35 名すべてが日本もしくはブラジルで高校に入学している（4）。第二に, 日本もし















 すべての類型に 1 名から数名ずつ存在する中卒後就労したケースおよび高校を中退したケースに
ついてみておきたい（表 1）。これらに当てはまる人びとは 35 名中 17 名と約半数である。 
 
表 1 中卒後就労および高校中退したブラジル人青年の進路 
類型 名前 中卒もしくは高校中退 その後の教育経験 
②10 ブルーナ 中学校（日本）卒業 高校卒業（スプレチーボ）‐大学休学中 
④26 マリアナ 高校（日本）中退 高校卒業（スプレチーボ）‐大学在学中 
⑤36 マルシア 中学校（日本）卒業 高校中退‐高校卒業（スプレチーボ）‐大学在学中 
③19 ジョルジ ブラジル人学校高校課程中退 日本でブラジル通信教育修了‐大学在学中 
③21 ロザ 中学校（日本）卒業 日本でブラジル通信教育修了‐大学在学中 
④27 ウィリアン ブラジル人学校基礎教育修了 中等教育修了資格試験合格（ENCCEJA）‐大学在学中 
②9 アントニオ 高校（日本）中退 高校定時制（日本）卒業‐大学（日本）卒業 
⑤37 レチシア 中学校中退 中学校（日本）卒業‐高校定時制（日本）卒業‐大学卒業 
②15 カズキ 高校（日本）中退 高校卒業（スプレチーボ） 
②12 ルイス 高校（日本）中退 高校中退（スプレチーボ） 
⑤35 ホドリゴ 中学校（日本）卒業 高校定時制（日本）卒業 
⑤41 ナナミ 基礎教育学校中退 高校在学中 
⑤42 モモコ 基礎教育学校中退 高校在学中 
①1 リカルド 高校中退 日本でブラジル通信教育受講中 
③22 カナエ 中学校（日本）※中 3 不登校 日本でブラジル通信教育受講中 
⑤43 マサシ ブラジル人学校高校課程中退 日本でブラジル通信教育受講中 








〔15〕は, 高校を 1 年生が終わる直前で中退したときの気持ちを「もう正直言うと, もう勉強したく
なかったんだね。俺が自分で考えたのは, なんで人生の半分をテーブルの上で勉強しないかんと思
った」と述べている。また, ルイス〔12〕はバイクを禁止している高校に合格してしまったことと, 就
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 一方で, 中卒後就労および高校中退者 17 名のうち, その後大学へ進学した青年は約半数の 8 名に







1999 年からブラジル政府により年に 1 回この試験が実施されている。また, まだ数は少ないものの
スプレチーボ試験を受験するための通信教育課程を備えているブラジル人学校も出てきている。本
稿では, 17 名のブラジル人青年のうち 10 名がスプレチーボ試験により高校卒業資格を得ているか, 
または通信教育を受講中であり, なんらかの理由で中等教育課程が中途になった多くのブラジル人
青年が利用しているということが明らかになった。さらには, スプレチーボ試験により高校卒業資
格を得た後, 大学進学へと結びついている例が 6 名と, 実際に中等教育後の進路形成に有意味であ
ることもうかがえるのである。 























て, 言語（日本語, ポルトガル語, 英語, スペイン語など）, 学校経験（日本の学校への就学の有無, 日
本の学校行事, ブラジル人学校への就学の有無, ブラジル人学校の厳しさ, 学習状況など）, 学校で
形成した友人関係や教師との関係（友人, 日本の学校における先輩後輩関係, 教師のサポートの有無
など）, 日本での就労経験（経験の有無, 日本型の勤務形態, 就職活動の経験）が挙げられる。ここ
では資源をライフコース形成における選択に影響するものとして捉えたい。何かを選びとるときに
有益であるとして解釈されているものはもちろんとして, 選びとらないことに影響を及ぼしている
ものも資源として捉えた。また選択にかかわって, たとえば日本語力のなさ, 学歴のなさ, 日本の学
校への就学経験のなさなど, 当人自身に資源の欠落が強く意識され選択に影響を及ぼしたと思われ
るケースもみられた。 
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しさというこの 2 つは, ブラジル人学校経験が本人にとって有意義な資源として解釈されていると
いえよう。 





















まず, 有効な資源として多く触れられたのが, 日本語という資源である。たとえば, 日本の私立大
学を卒業しているアントニオ〔9〕は, 同年代のブラジル人よりも給与が高い理由として, 日本語を
話せるだけでなく, 読み書きができることを大きな強みとして挙げている。またブルーナ〔10〕は























 就労に関して, 日本の高校を中退し派遣の工場労働やアルバイトに従事しているルイス, カズキ, 
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 両方経験型 6 名は, 高校課程まで就労を挟まずに進んだ 4 名と中卒で就労を経験した 2 名で傾向
が分かれた。高校課程まで就労を挟まずに進んだ 4 名は, 短い方の学校経験や不得手の方の言語を, 
自らの人生を豊かにする, 見方や選択肢の幅を広げてくれる資源として解釈するようすがみられた。








くなり, やむを得ず日本の小学校 6 年生へ編入学した。この 2 名は日本での進学もブラジル人学校
の高等科も選択することができずに就労を経験することになった。先述の 4 名が日本の学校とブラ
ジル人学校のどちらの経験も資源化できているのに対し, 後述の 2 名から感じられるのは資源の欠
落である。しかしながら, この資源の欠落は, 学校教育から獲得できる資源の欠落ということであり, 
かのじょらのライフコース上に獲得できた資源がない, ということにはならない。議論の先取りに





 この型の人びとは, 小学校に当たる期間をブラジルで過ごした 2 名と日本で過ごした 4 名で異な
る傾向をみることができる。前者のマリアナは基本教育学校を修了したのち, ウィリアンは基本教
育学校の初等過程を修了したのちに来日している。またマリアナは日本で中学校 3 年生と高校 1 年
生を経験したあと高校を中退し就労し, ウィリアンはブラジル人学校で前期中等教育の課程を終え
たあと, やはり就労した。日本での学校経験が短く, そこで得た資源がないわけではないもの, 就労
のなかで獲得した資源がその後のライフコース形成に非常に大きな影響を及ぼしている。 
 一方で日本で過ごした 4 名は, ブラジル人学校で 1 年生から 4 年生まで過ごしたブルーノ〔28〕
も含めて日本語の方が得意と話し, ブラジルへの適応に苦労した様子がうかがえる。とくに日本で
生まれ, 小学校 1 年生からの数年間を日本の学校で過ごしたのち, 本人の意志とは関係なく家族の





























づくりに非常に苦労をしたという。また, レチシア, ナナミ, モモコは就学したすべての学校で学習




 それでも本稿の青年たちのその後は, 大学進学を果たした者が 4 名, ブラジルで高校へ進学した
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第二に, さまざまなライフコースを構築している青年たちは, 日本, ブラジルの両国にかかわる
準拠枠組み, また日系人としての準拠枠組みという多様な視点から自分のライフコースに合わせて






















 他方, ブラジル人青年の日本での教育経験が注目される場合であっても, 先行研究においてしば
しば設定されるのは, 日本の学校かブラジル人学校かの学校選択にかかわる問いであった。その際, 
日本の学校であればいわゆる「一条校」が対象とされ, ブラジル人学校の場合には通学制であるこ
とが前提とされてきた。しかしながら, ブラジル人青年の教育経験はそれら 2 つのタイプに限定さ
れるわけではない。むしろ, 本調査から浮かびあがってきたのは, それらに加え, 必要に応じて利用
可能なさまざまな教育機会を利用しながら, 越境移動に備えた資源獲得を試みるブラジル人青年の
姿であった（5）。 
 本節では, 上記 2 つのタイプ以外で教育機会を提供するさまざまな活動を「学校外教育」とし, ブ
ラジル人青年がそれをどのように利用しているのかを明らかにする。もっとも, 学校外教育とはい
っても, その形態や内容は多岐にわたる。そこで, まず, 本研究の調査協力者が利用した学校外教育
を成立の経緯に応じていくつかの類型に分けたうえで, その利用の実態について検討したい。 
 
１．学校外教育の 3 類型 
 本研究の調査協力者が利用した学校外教育をその成立の経緯に注目して整理すると, 1)従来型, 











る言語も一様ではなく, 日本語, 英語, 韓国語など多様性がみられた。また, 民間のパソコン教室を
利用するケースも存在した。芸術活動に関しては, ピアノ教室や料理教室の利用, そしてスポーツ活
動に関してはサッカークラブへの参加が目立った。ただし, 言語学習については独学で英語やスペ
イン語を学んでいるという回答もあり, 芸術やスポーツに関しては, 学校の部活動（茶道, 野球, バ
レー, 陸上, バドミントンなど）への参加が日本の学校経験者からは語られた。 
 ただし, 従来型の学校外教育のなかには, 日本国内のみならず積極的な海外展開をみせているも
のあり, そのことが国境を越えた学びの継続性をもたらしているケースもあった。たとえば, 滞日中
には公文式教室で算数と国語を勉強した調査協力者は, 帰国後にブラジルの公文式教室に入り, 算
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 名古屋を拠点に豊橋, 美濃加茂, 横浜にもネットワークを張るＡ校では, 必要な科目数や科目に
ついては受講者自身が選択し, 質問があるときには電話して教師と時間調整し, 学校で指導をおこ
なう。月に 2 回の土曜日には, 当校を会場に試験も実施している。十分な学歴をもたない青年たち
が働きながら学歴を取得する手段としてニーズは大きい。 




















 他方, 日本人が主体となって設置された学校外教育としては, 学習・進学・就職などの支援を目的

















 名古屋を拠点に豊橋, 美濃加茂, 横浜にもネットワークを張るＡ校では, 必要な科目数や科目に
ついては受講者自身が選択し, 質問があるときには電話して教師と時間調整し, 学校で指導をおこ
なう。月に 2 回の土曜日には, 当校を会場に試験も実施している。十分な学歴をもたない青年たち
が働きながら学歴を取得する手段としてニーズは大きい。 



















 他方, 日本人が主体となって設置された学校外教育としては, 学習・進学・就職などの支援を目的
とする NPO の活動, 自治体が主催する演劇プロジェクト, 地域の大学が開設した日本語教員養成講
座, ハローワークによる外国人対象の職業訓練などがあった。これらの学校外教育への参加は, ある















表 2 学校経験の 5 類型と学校外教育の利用 
 
 
＊「最終学歴­現在」欄で, 〔日本〕は日本の学校を卒業・中退していることを, 〔通信〕はブラジル通信教育（A 校）
を受講していることを示す。それ以外はすべてブラジルの学校。 
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する傾向がみられた。たとえば初等科 1 年生から高校 2 年生までを愛知県のブラジル人学校で過ご





 初等科 1 年生から高校卒業まで岐阜県のブラジル人学校に通ったベアトリスは現在, ポルトガル
語の他に日本語, 英語, 韓国語を話すことができる。韓国語に興味をもったのは, K-POP のファンだ
ったからであるが, 他の 3 言語はブラジル人学校のカリキュラムに組み込まれているのに対して, 
韓国語の授業はなかった。そこで, 当時高校生であったベアトリスはカルチャーセンターの韓国語






















  その音楽プロジェクトを通して, ほかのブラジルの学校の子と接する機会がふえたし, ちっち 
 ゃかったんですけどライブとかもして, その地域の人たちとも「よかったよ。ブラジルの子なの 
 に日本語うまかったね」とかそういう触れ合いができるようになったのが, すごいうれしかった 
 ことですね。 
 








  やっぱり, 自分もたぶん, 日系ブラジル人だけの世界にいたら, これほどまでにも日本語は上 















ニオは, AO 入試を受けることで部活動経験を最大限に活用し, 日本の私立大学に合格している。 







  そのときは, すごい大目に見てくれたうえで, 「いやぁ, お前, それはまずいと思うよ」って感 
 じでいつも言ってくれて。で, いろんな話もしてくれましたし。（中略）もちろん, きびしい人だ 
 ったんですけど, 自分にはもっときびしいという感じの先生だったので, 人にやさしく自分にき 
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  先生だけじゃなくて, 先輩とか, もうすごい面倒くさくって, そういうのが大嫌いで。ブラジル 





  やっぱり, あんまりがんばって強くなっちゃうと, そこでもう, 先輩−後輩の, わからないです 
 けど, あれが生じるじゃないですか。だから, そういうのも避けられるし。まわりに適当にいたほ 
 うが。 
 

















  俺の得たもん, 人にシェアしたいかなと思うようになったんだね, 自分的にも。（中略）ただ助 
 けてあげたいなじゃなく, 俺もこういう経験したから, この子たちもたぶんそれ必要じゃないか 
 と思うようになった。 
 
















名のうち 3 名がＡ校を利用していた。ロザは 2 歳で来日し, 日本の小学校で 4 年生まで過ごした後, 





でも必死に勉強した結果, 1 年間で高卒資格を取得し, 帰国後の大学進学へとつなげている。 
 カナエは 2 歳で来日し 10 歳までブラジル人学校に通ったが, 母親が妊娠して収入が減り学費の支
払いがむずかしくなったため, 日本の小学校に転校することになった。6 年生に編入し中学校にも進
学したが, 学習内容が「なにもわからない」ため欠席が続くようになり, 3 年生以降はついに行かな
くなってしまう。それから 1 年間ほど, 自宅にいて保育園に通う弟の世話をしたり家事全般を担っ
ていたが, 16 歳になったのを境に工場で働きはじめた。だが, 大学進学の夢があるため, 高卒資格の
取得をめざして仕事の傍らＡ校の通信教育コースを受講しているところである。 
 ジョルジはＡ校のみならずＢ校でも学んだ経験をもつ。10 歳で二度目の来日をしたジョルジは, 
日本の小学校に 5 年生で編入したが, 6 年生の途中で他県へ引っ越したことをきっかけにブラジル人









 つぎに, 複数の型の学校外教育を柔軟に組み合わせて利用する傾向についてみてみよう。じつは, 
越境移動前提型の学校外教育の利用者は, 同時に他の型の学校外教育の積極的な利用者でもあるこ
とが多い。ロザは従来型の学校外教育を積極的に利用している。日本の中学校に編入してからはバ







週 1 回のレッスンで月謝 2 万 3,000 円（教材費別）というのは大きな出費であるため, 通いはじめ
た 15 歳から現在までに二度の中断をはさんでいる。それでも通い続けるのは, アメリカの大学で勉
強し, 将来は英語教師になるのが夢だからである。ジョルジの場合は, Ａ校の通信教育コースを受講
すると同時に, Ｂ校の教師から紹介してもらったハローワークの職業訓練（外国人向けに無料で実
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施。夜間開講）でパソコンや CAD の操作を 6 ヶ月間学んでいる。 
 もっとも, 学校外教育の柔軟な利用が越境移動前提型の学校外教育の利用者のみに限定されてい
るわけではない。小学時代に日本の小学校とブラジル人学校の間で転校をくり返し, その後日本の
中学校を経て定時制高校を卒業した経験を有する誠二にとって, 最初の学校外教育は 6 歳頃から母
親がつけたポルトガル語の家庭教師だった。当時は「なんで勉強するんだ」と思い母親とのケンカ
が絶えなかったが, 「〔仮に日本の〕国籍があってもブラジル人」と自らを位置づける現在にあって
は, むしろ感謝している。中学校ではサッカー部に入って 3 年間やり通した。「そこで社会を覚える」
という部活動に対する誠二の意味づけが, この継続をささえた。高校ではサッカー部がなかったた
め, 設立に奮闘した結果, 3 年生になってようやく認められ, 公式戦にも出場できたという。サッカ
ーのプロ選手をめざした時期もあったが, いまはサッカー自体には未練はなく, 中高の体育教師に
なり, 「部活の先生」として自らの部活動経験を役立てることを夢みている。 





















 他方, 同じブラジルでの学校型でありながらも, ブラジルで長期にわたって学校経験を有した後
に来日したというケースも存在した。マリアナは 14 歳で来日して以降, 日本の中学校に 3 年生で編
入し, 卒業後は夜間定時制高校に進学するも, 「不良っぽい人たちばっかだから」という理由から 1
年で中退している。彼女の学校外教育利用はむしろ離学後にはじまったといってよい。工場で働く




















 ブラジル人学校に通った経験を有するのは, ジェシカ, ソニア, ナナミ, モモコ, マサシの 5 名で
ある。ジェシカは 6 歳で来日してから日本の小学校で３年生まで過ごした後, 帰国してブラジルの
学校に 6 年生まで通った。再来日後はブラジル人学校に通い 9 年生の半ばで再び帰国。以後はブラ
ジルの公立高校に進学し, 公立大学を卒業している。4 歳で来日したソニアは, 日本の小学校に 2 年
生まで通ったが, 学校でのいじめに加え, 居住地域の治安に不安もあったため, 「送迎があるから, 






いる。日本生まれのナナミは, 中学校 1 年生まで日本の学校で学んだ後, 帰国を決めた親の意向でブ
ラジル人学校に転校し, 16 歳でブラジルへ渡った。渡伯後はブラジルの学校に通うが数年のうちに
再び来日そして渡伯の運びとなり, 現在はブラジルの高校に通っている。ナナミと 1 歳ちがいの妹
であるモモコの経路もほぼ同じである。1 歳で来日したマサシは, 日本の小学校で 2 年生まで過ごし
た後, 帰国し, ブラジルの学校に通いはじめた。しかし 1 年後には再び日本へ戻り, 前回とはちがう




コースに切り替え, 現在, 帰国後の大学進学に向けて勉強中である。 
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 では, ブラジルと日本を往還しながらも, ブラジル人学校に通った経験をもたないケースからは
なにが浮かびあがってくるだろうか。まず確認しておきたいのは, 頻繁な移動とそれにともなって
生じる学校生活の断片化は, ブラジル人学校のような越境移動を前提とした学びの場を介さない場
合, より大きな負担となって当事者にのしかかる傾向にあるということである。たとえば 3 歳で来
日したジゼリは, 日本の小学校で学び中学校にも進学するが, 1 年生の途中で母と姉とともに帰国す
ることになった。帰国後はブラジルの学校に通いはじめたものの, 学校環境に慣れず「もう嫌だ」
と泣く日々が続いたため, 7 ヶ月後に再び姉と母と日本へ戻り, 日本の中学校に 1 年生から編入した。




 他方で, ブラジル人学校に通ってない場合でも, 偶然の出会いから学校外教育の積極的な利用へ
と至り, 帰国後の大学進学へとつながったケースもある。2 歳で来日したレチシアは小学校から日本
の学校に通い, 中学校にも進学したが, 2 年生の途中でブラジルへ帰国することになった。帰国後は
ブラジルの学校で必死にがんばって 8 年生になんとか進級したのだが, 8 年生が終わる前に再び日本
へ行くことになる。親から 1, 2 年のつもりと聞かされていたので, 学校に行きたい気持ちはあった
が工場で働いた。ある日, 自宅に水販売のセールスに来た男性から「働きながら行ける学校がある」
という情報をもらい, 工場で一緒に働く女性たちに相談したところ, 定時制高校について細かく調
べてくれた。市役所や中学校との交渉の末, 中学校に 3 ヶ月ほど通って卒業証書をもらい, 夜間定時















 第一に, 今回, 際立っていたのは, ブラジル人学校・日本の学校両方経験型の学校経験を有する調
査協力者における学校外教育利用の積極性であった。ブラジル人学校と日本の学校を行ったり来た
りすることは, これまで主としてブラジル人青年の移行の不安定性を特徴づけるものとしてどちら






め, 経済的困難, 学校閉鎖など, 本人や親の意図によらない要因が作用していることも少なくない
（児島 2014）。 
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 第二に, 「トランスナショナルなハビトゥス」を特徴づける「二重の準拠枠組み」という表現は, 今
回の調査協力者に即してみた場合, いささか柔軟さを欠くのではないかとの疑念が浮かびあがった。






























（1）ブルデューの議論の限界を指摘した宮島も, 「あらゆる資源, 機会を有効に利用しながら文化的有利さを自 
 ら獲得しようとする行動性向」（宮島 1994, p.160）を移民やエスニック・マイノリティにみており, 「獲得的 
 文化資本」や「対抗的ハビトゥス」といった概念でその存在をほのめかしてはいる。また, 「社会的な場に置 
 かれた行為者たちの実践は, 相対的な自律的次元をもつものとして考察されなければならない」（宮島 1999,  
 p.11）と述べ, 必ずしも「場」に一方的に埋め込まれているわけではない実践のありようにも言及している。 
 だが, そこでは複数の「場」を同時に生きるトランスマイグラントの現実はほとんど想定されておらず（少な 
 くとも, 肯定的には認識されておらず）, そのような現実のもとでの文化資本の獲得やハビトゥス形成のあり 
 ようについての記述は乏しい。「移動から場をとらえる」（伊豫谷 2007）視点を欠いているともいえよう。だ 
 が, このことは逆に, トランスナショナルな文脈を適切に考慮に入れさえすれば, 移民研究における「獲得的 
 文化資本」や「対抗的ハビトゥス」といった概念の有効性をより高めうるということでもある。 




（5）ブラジル人学校を卒業することによってではなく, ブラジル政府が在日ブラジル人を対象に 1999 年から毎 
 年 1 回実施している初等中等教育修了資格認定試験（スプレチーボ試験あるいは ENCCEJA）を受けて卒業 
 資格を取得する在日ブラジル人青年への言及が先行研究においてないわけではない。たとえば拝野（2010, p.73） 
 は, この試験が「ブラジル人学校に就学しない, できない者が学歴を取得するための代替手段となっている」 
 とし, 「ブラジル人学校に対する経済的・人的支援の欠如という政策の不備を補完する機能を果たしている」 
 と指摘する。この指摘自体には報告者も同意するが, 続いて「ブラジル人学校への就学離れを助長する機能も 
 担っている」と述べ, 否定的な側面を強調していることに対しては慎重でありたいと考える。というのも, 初 
 等中等教育修了資格認定試験や通信教育を通じての卒業資格取得がいかなる経緯のもとで選択されたのか,  




 をバンド活動が救ってくれたという自身の経験がある。その経緯については, 児島（2013b, pp.51-52）を参照。 
（8）三浦（2015）は, フィリピン系ニューカマーの子どものアイデンティティ形成を追究した研究のなかで, ニ 
 ューカマーの人間形成を立体的に理解するには, 「学校と学校外の場を複合的に観察し, そのなかに移民コミ 
 ュニティを組み込む」（三浦 2015, p.278）ことが欠かせないと述べている。学校におけるニューカマーの子 
 どもの生存戦略を立体的に理解するうえでも重要な指摘といえよう。 
（9）欠落の物語の資源化にかかわって, アメラジアンスクールに子どもを通わせる母親の経験を論じた野入 
 （2014）の議論はおおいに参考になる。「アメラジアンスクールに子どもを通わせている母親においては, し 
 ばしば, いわゆる『資本』の欠落やライフヒストリーにおける喪失, 剥奪の経験こそが, むしろ『行為者』と 
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